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SUMMARY 
This paper deals with two fields of research which have contributed to. revise the teaching of Mathematics over 
the last decade: those concerned with social and cultural aspects of Mathematics education. 
Voy a hablar de dos áreas de investigación en desarro- Pero, ¿es este proceso de aprender más y más técnicas 
110 dentro de la didáctica de las matemáticas. Ambas lo que le da a nuestros alumnos una adecuada forma- 
han estado presentes en nuestros planteamientos ante- ción? ¿Están matemáticamente formados como resul- 
riores, pero se han convertido en áreas de estudio sig- tado de esta preparación matemática eficiente? No lo 
nificativas durante los diez últimos años creo. Lo que agrava todo esto es que esta preparación 
a~roximadamente. matemática no es tan eficiente como a veces se ~ o d r í a  
Admito que diez años es un abrir y cerrar de ojos se- 
gún la escala temporal de la historia de España, pero 
ha sido el tiempo suficiente para que lleguemos al con- 
vencimiento de que ahora podemos crear, para nues- 
tros alumnos, una educación matemática mejor que la 
que tuvimos antes. Sucede esto porque esas dos áreas 
reconocen que lo fundamental de toda educación son 
las personas y la educación matemática no es una 
excepción. 
Puede parecer una observación extraña, pero en nues- 
tro mundo, cada día más tecnológico, la educación ha 
sido desarrollada para servir a las necesidades de la tec- 
nología, bien de una manera directa, bien indirectamen- 
te a través de estructuras sociales creadas para poten- 
ciarla. La educación matemática ha sido, por supues- 
to, muy importante en este desarrollo, ya que la cien- 
cia y la tecnología dependen de las ideas matemáticas. 
Así, la enseñanza de las matemáticas se ha ido gradual- 
mente convirtiendo más y más en preparación mate- 
mática, insistiendo en instruir a los alumnos en cómo, 
mediante métodos metemáticos correctos, obtener re- 
sultados adecuados. 
También ha resultado una preparación muy selectiva, 
y, así, sólo aquellos estudiantes que tienen la habili- 
dad de obtener muchas respuestas correctas pueden se- 
guir hacia matemáticas más elevadas. 
pensar. En la mayoría de los países, y supongo que Es- 
paña no es diferente, muchos estudiantes fracasan al 
aprender técnicas matemáticas, al intentar obtener re- 
sultados correctos y, en definitiva, en sus cursos de 
matemáticas. 
En todos los países, los estudiantes tienen fracasos en 
sus clases de matemáticas y, como consecuencia, se en- 
cuentran muy desanimados con esta materia. Existe tal 
animadversión que si yo le digo a alguien que soy un 
profesor de matemáticas me mira como si fuera un bi- 
cho raro. Si le digo que me gustan las matemáticas, 
piensa que estoy loco. Si comento que puedo ayudar 
a que también a los demás le gusten, simplemente no 
me creen. En general de las matemáticas se piensa que 
no son para ser estudiadas o para disfrutar de ellas, 
sino más bien para ser sufridas como una tortura ne- 
cesaria para la mente. 
Podríamos pensar como consecuencia que este tipo de 
personas quieren suprimir las matemáticas del currí- 
culo escolar. «Si todo el mundo las odia tanto, libré- 
monos de ellas)). ~ P u ~ s  no! «Son importantes)), dicen. 
«Debes esdudiarlas)), les insisten a sus hijos. «Conse- 
guirás un buen trabajo, quizá, si las estudias bien» 
¿Quizá sí? O quizá no. 
Así pues, ¿cuál es la solución de esta paradoja? Clara- 
mente, las matemáticas son importantes en nuestro cu- 
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rrículo escolar. Lo es en el currículo de todos los paí- 
ses, y no van a estar equivocados millones de perso- 
nas. Las matemáticas no son tan malas en sí mismas. 
Son, simplemente, parte del conocimiento humano. De- 
be de ser nuestra enseñanza la que está todavía subde- 
sarrollada. Necesitamos reexaminarnos y desarrollar las 
vías de enseñanza de las matemáticas a nuestros esco- 
lares. Es aquí donde surge la investigación, con las si- 
guientes finalidades: ayudar a reexaminar la enseñan- 
za de las matemáticas, desarrollar nuevos caminos pa- 
ra pensar sobre este proceso, y formar y preparar más 
gente en esas nuevas vías de pensamiento. 
Las dos áreas de investigación en desarrollo que hoy 
voy a tratar son: primeramente la referida a los aspec- 
tos sociales, y en segundo lugar la relativa a los cultu- 
rales. Por supuesto que están relacionadas y, en parti- 
cular, ambas tratan de las personas involucradas di- 
recta o indirectamente en la educación matemática. 
La dimensibn social de la educación matemática es evi- 
dente a diferentes escalas. Es un campo nuevo y fasci- 
nante, que interesa a profesores e investigadores. Va- 
mos a tratar brevemente cada una de esas escalas y a 
describir algo de lo que se está haciendo en ellas. 
Primeramente, a escala individual, nos encontramos 
con investigaciones que demuestran cómo el aprendi- 
zaje del individuo está influenciado por el aprendizaje 
de los demás (Hoyles, 1982; Webb, 1982; Bishop, 
1985). Todos sabemos por nuestra experiencia lo im- 
portantes que son los otros estudiantes, y cualquier pro- 
fesor conoce la interacción entre sus alumnos. Sólo ne- 
cesitamos observar una clase 10 ó 15 minutos, para que, 
rápidamente, nos enteremos de quién influencia a 
quién; quiénes son las personalidades dominantes y 
quiénes los ((seguidores)) (¿las ovejas?). 
Cualquier buen profesor conoce y usa esta informa- 
ción en su enseñanza, pero sólo ahora hemos empeza- 
do a reestíseer, es  t6mfass de iñ~estigácibñ, 16 im- 
portante que es. Parece que es particularmente signifi- 
cativo en relación con los sentimientos, opiniones, ac- 
titudes y aspectos afectivos en general. 
Esto no significa que los aspectos cognitivos no estén 
también muy implicados en el proceso. El grupo de in- 
vestigación de Génova (Perret-Clermont y Schubaner- 
Leoni, 1981) es muy consciente de los aspectos inter- 
personales en el desarrollo cognitivo de los escolares. 
Basta con escuchar a un grupito de niííos ocupado en 
«enseñarse» unos a otros a la salida del colegio. ~ P u e -  
de realmente pensarse que los escolares no se ayudan 
mutuamente en su desarrollo cognitivo? 
En una segunda escala, la clase como grupo de perso- 
nas presenta aspectos sociales significativos. El papel 
de maestros y profesores es muy importante desde es- 
ta perspectiva. Muchos estudiantes nos muestran có- 
mo los puntos de vista del profesor se transmiten tan- 
to a sus alumnos, que terminan pensando según sus di- 
rectrices. Por ejemplo, las chicas aprenden que ellas 
no serán tan buenas en matemáticas como los chicos, 
los que son más lentos en el aprendizaje se sienten in- 
feriores y los más rápidos superiores (Becker, 1982; Lo- 
renz, 1982). En inglés se denomina esto ((self-fulfilling 
prophesyv. Los alumnos se estimulan, o se desalien- 
tan, segun las expectativas que sus profesores tienen 
de ellos. 
Sin embargo, no culpemos a los profesores. Si han de 
enseííar a grupos numerosos, inevitablemente tendrán 
problemas. Si no tienen tiempo de desarrollar la per- 
sonalidad de cada alumno, de alguna forma han de rea- 
lizar su trabajo. Si no pueden conocer a fondo a cada 
uno, tendrán que manejar estereotipos de alumnos. 
Lo que nos indican estas investigaciones es que necesi- 
tamos usar más métodos de enseííanza de grupos re- 
ducidos. Debemos dejar que los alumnos, bajo el con- 
trol del profesor, se formen unos a otros, dialoguen 
más, trabajen en proyectos de grupo, y adquieran más 
responsabilidad en el desarrollo de su propio conoci- 
miento. Si los profesores pueden formar buenos gru- 
pos pequefios para realizar actividades, notarán que tie- 
nen más tiempo para dedicarlo a los alumnos que real- 
mente lo necesitan. 
En la siguiente escala social, la del centro o institución 
de enseñanza, la investigación nos muestra otros as- 
pectos que tienen efectos significativos en la educación 
matemática de los estudiantes. En este nivel lo más im- 
portante son las relaciones entre los profesores, y en- 
tre éstos y los demás responsables del centro. 
Empieza a estar claro que las matemáticas escolares, 
la materia con la que se encuentran los alumnos, de- 
pende de los puntos de vista e ideas de mucha gente, 
y, por ejemplo, en todo el Reino Unido los centros de 
enseííanza secundaria se organizan en departamentos, 
uno de los cuales es el de matemáticas. 
Esie depwiarnenio esih formado por todos ios profe- 
sores que enseñan matemáticas, con un jefe de depar- 
tamento; se dispone de un lugar que sirva como cen- 
tro de recursos y despacho, realizándose reuniones re- 
gulares. (Bishop and Nickson, 1983). 
Esto significa que todos los responsables de enseilar ma- 
temáticas pueden discutir y llegar a estar de acuerdo 
sobre sils ideas y métodos, tienen la posibilidad de ayu- 
darse unos a otros, y pueden conseguir conjuntamen- 
te que, por ejemplo, sus horarios sean adecuados a las 
necesidades de la materia en el currículo escolar. Esos 
colectivos sirven tanto para satisfacer las necesidades 
de relación, como de organización. 
En la cuarta escala social nos movemos fuera de la ins- 
titución educativa, dentro de lo que es la sociedad en 
su sentido más amplio. Ciertamente no está claro que 
la educación matemática en el Reino Unido tenga que 
ser la misma que en los Estados Unidos, Francia o Es- 
paila. Cada país tiene sus propios planes políticos, eco- 
nómicos y sociales, y pueden ser útiles para nosotros 
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los estudios e investigaciones sobre sus diferencias y se- 
mejanzas. The Second Znternational Mathernatical 
Study está publicando periódicamente sus hallazgos y 
estamos aprendiendo mucho de su gran cantidad de da- 
tos. También en este sentido, un libro que es muy in- 
teresante (Swetz, 1978) tiene por título Socialist Mat- 
hernatics Education, y trata de la educación matemá- 
tica en varios países con un sistema político socialista. 
Todo esto significa que no debemos transferir ideas cie- 
gamente de un país a otro. Hemos de tener en cuenta 
nuestras diferencias y sus implicaciones. En el Reino 
Unido, por ejemplo, desde los 14 años, incluso aun- 
que haya una gran mezcla de alumnos en los centros, 
las clases se hacen más y más selectivas. Sólo tenemos 
un pequeño porcentaje de nuestros alumnos que llega 
a la Universidad, y ese pequeño grupo está gradualmen- 
te seleccionado desde los 14 años. Algunos afirman que 
incluso empieza antes. 
A mí no me gusta eso y creo que no es lo adecuado. 
Pero, mientras yo no estoy de acuerdo con muchas co- 
sas jnuestro Gobierno sigue manejando nuestro Siste- 
ma Educativo! Así pues, trato de usar mi influencia 
para cambiar ambas cosas: jEl Gobierno y el Sistema 
Educativo! 
No hay duda, por tanto, de que la política juega un 
papel importante en la determinación del tipo y la ca- 
lidad de la enseñanza de las matemáticas. Si ustedes 
quieren verla progresar en su país, es importante que 
comprendan las mutuas influencias de las diferentes 
partes del entramado educativo. Haciendo uso de otro 
ejemplo, es interesante señalar cómo en los Estados 
Unidos los hallazgos de la investigación son llevados 
a los libros de texto para mejorarlos, con más frecuen- 
cia que en el Reino Unido. Nosotros también intenta- 
mos mejorar la calidad de la enseñanza, pero preferi- 
mos centrarnos en una mejor preparación de maestros 
y profesores. Esto podría significar que quizás nues- 
tros libros de texto son peores y que, en cambio, alen- 
tamos a los profesores a que ellos mismos desarrollen 
sus propios materiales de enseñanza. 
Hemos tratado brevemente los aspectos sociales en cua- 
tro niveles, el individual, la clase, el centro y la socie- 
dad. La quinta escala nos lleva a la cultura, que es la 
otra importante área general a la que quiero referirme. 
Hace más o menos cinco años el criterio general man- 
tenía que las matematicas eran un conocimiento inde- 
pendiente del entorno cultural. Después de todo, se ar- 
gumentaba «menos por menos es igual a más», en to- 
das partes, y los triángulos en cualquier lugar del mun- 
do tienen ángulos que suman 180 grados en total. Sin 
embargo este punto de vista confundía la ((universali- 
dad de la verdad» de las ideas matematicas, con la ba- 
se cultural de este conocimiento. De acuerdo en que 
esas afirmaciones son ciertas en cualquier parte del 
mundo, ya que las ideas se descontextualizan y abstraen 
de manera tal que «obviamente» se pueden aplicar en 
cualquier sitio. Pero, ¿de dónde surgen los números 
negativos? ¿Por qué los ángulos de un triángulo suman 
180 grados y no, por ejemplo, 100? Porque las ideas 
matemáticas tienen una historia cultural. Ese es el por- 
qué. Las ideas religiosas no son diferentes y, desde lue-. 
go, podemos fácilmente reconocer distintas religiones 
en diferentes culturas. ¿Podremos también reconocer 
la existencia de diferentes matemáticas? 
Recientemente se ha aclarado de forma convincente, 
a partir de investigaciones antropológicas y estudios 
comparativos de diferentes culturas, que las matemá- 
ticas que nosotros conocemos son un hecho cultural, 
y que otros grupos culturales han creado ideas que cla- 
ramente son «otras matemáticas)). Podemos citar el tra- 
bajo de Zaslavsky (1973), quien ha señalado en su li- 
bro Africa Counts el alcance de las ideas matemáticas 
en las culturas indígenas africanas. Otra fuente de in- 
formación es Gerdes (1985). En otros continentes. las 
investigaciones de ~ a n c r y  (1983), Lean (1986) y Bis- 
hop (1 979) en Papúa Nueva Guinea, Harris (1 980) y 
Lewis (1976) en la Australia aborigen y Pinxten (1983) 
y Closs (1986) con indios americanos, nos han mostra- 
do también hechos evidentes, que nos llevan a afirmar 
como conclusión que la matemática es una actividad 
pan-humana. Es decir, que todos los grupos cultura- 
les desarrollan matemáticas, igual que todos desarro- 
llan lenguaje, religión, juegos y arte. 
Además, todos los grupos culturales desarrollan sus 
propios lenguajes, religiones, etc. De la misma for- 
ma lo hacen con sus propias matemáticas. Así pues 
podemos reconocer la existencia de diferentes 
matemáticas. 
Este tipo de investigación está siendo muy estimulado 
por el trabajo realizado en muchos países, incluyendo 
el Reino Unido, acerca de la educación de niños cuya 
cultura familiar no coincide con la del colegio. Como 
cuestión particular, se estudia la relación entre la cul- 
tura familiar del niño y el currículo escolar de 
matemáticas. 
En los centros escolares de muchos países, el currículo 
escolar refleja, como consecuencia de determina- 
das presiones, la naturaleza multicultural de sus socie- 
dades, y ha sido generalmente reconocida la necesidad 
de reevaluar la experiencia académica en su conjunto, 
teniendo en cuenta el fracaso educativo de muchos ni- 
ños que proceden de comunidades étnicas minoritarias. 
En algunos países como Papúa Nueva Guinea, Mozarn- 
bique e Irán, hay acuerdos para reexaminar la expe- 
riencia educativa, (<colonial» u «occidental», y tratar 
de crear en su lugar, una educación que esté a tono con 
la cultura «de casa» de esas sociedades. Los mismos 
acuerdos surgen en otros debates acerca de la educa- 
ción de minorías australianas, de indios americanos, 
de los lapones o de los esquimales. En todos esos ca- 
sos, una situación de conflicto cultural está reconoci- 
da y los currículos están siendo reexaminados. 
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Los currículos de matemáticas, sin embargo, han cam- 
biado lentamente, debido en parte al malentendido des- 
crito anteriormente. 
Es actualmente una necesidad urgente encontrar los ca- 
minos del currículo de matemáticas «multicultural». La 
dificultad se centra en el hecho de que las matemáticas 
en el currículo escolar no han sido hasta ahora consi- 
deradas como un hecho cultural, y por ello, para ir ha- 
cia un «multiculturalismo» debemos tratar primero de 
«culturizarlas». 
Éste es el problema en el que yo he estado trabajando 
durante los últimos años y me gustaría contarles bre- 
vemente lo que he encontrado. 
Básica y brevemente, las matemáticas pueden enten- 
derse como una cierta tecnología simbdlica, algo pa- 
recido a un lenguaje. (No como un lenguaje, sino pa- 
recido a un lenguaje -similar, pero diferente). 
Resulta de seis tipos de actividades relacionadas con 
el entorno, en las que todos los grupos culturales par- 








Cada una de ellas desarrolla ideas importantes para 
nuestras matemáticas. 
Contar desarrolla Numeros. Nombres para los núme- 
ros. Pautas. Bases. Sistemas nu- 
méricos. Cuantificadores. Magni- 
tud discreta. 
Localizar Dimensiones. Coordenadas. Ejes. 
Caminos. Redes. Simetría. Topo- 
logía. Distancia y dirección. Luga- 
res geométricos. 
Medir Orden. Tamaño. Unidades. Siste- 
mas de medida. Precisión. Magni- 
tud continua. 
Jugar Reglas. Procedimientos. Planes. 
Modelo. Juego. Satisfacción. 
Competición. Cooperación. 
Explicar Clasificación. Convenciones. Ar- 
gumentos. Lógica. Prueba. Rela- 
to. Conectivas. 
Así pues, desde el punto de vista educativo, podemos 
empezar a pensar en la educación matemática como un 
posicionamiento de los alumnos en una parte de su cul- 
tura. (Acabo de terminar un libro titulado Mathema- 
tical Enculturation, que analiza ese planteamiento, y 
que aparecerá en 1988). En este contexto, el otro pro- 
blema educativo importante es el mal emparejamiento 
entre la cultura del alumno y la de la sociedad en gene- 
ral, como ya señalé anteriormente. Afortunadamente, 
analizando la estructura cultural de las ideas matemá- 
ticas, tal como acabamos de hacer, podemos empezar 
a utilizar este entramado de seis actividades como una 
estructura cultural útil para el currículo. Esto signifi- 
ca que es muy posible remodelar el currículo esco- 
lar de matemáticas en términos de las seis actividades 
y así hacer posible a los profesores de matemáticas de 
cualquier lugar relacionar una cultura particular de de- 
terminados niños con otra cultura. Esto es lo que em- 
pezamos ahora a hacer en el Reino Unido y las posibi- 
lidades son enormes. 
No tenemos más tiempo para entrar en detalles. Lo úni- 
co que podemos hacer es tratar de sintetizar y termi- 
nar diciendo que nunca debemos olvidar que la educa- 
ción matemática, como cualquier otra educación, tra- 
ta de personas. 
El conocimiento social y cultural que se está desarro- 
llando por las investigaciones en todo el mundo refle- 
ja un creciente reconocimiento de este hecho. Desde 
mi punto de vista, es un desarrollo muy alentador y 
algo que me alegra defender. 
Para mí es el único camino por el que podemos crear 
para nuestros jóvenes estudiantes una autkntica edu- 
cación matemática. Confío en que nos ayudará a que 
las matemáticas sean menos odiadas, se entienda me- 
Diseñar Forma. Regularidad. Pautas. jor en qué consisten, cómo sirven para comprender 
Construcciones. Dibujo. Repre- nuestro mundo, y por qué son tan importantes para 
sentación. Geometría. los escolares. 
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